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SUMMARY
This study endeavours to learn which activities are used by Primary School teachers as well as the purpose of using
them. A poll was conducted among more than 500 teachers who state that they carry out different activities, even
though it turned out that those textbook activities which involve the use of pen and pencil and whose objective is to
develop conceptual contents have a greater presence, whereas the procedures themselves were hardly mentioned at all.
A lesser number of teachers, a total of 87, valued different kinds of procedures, the most considered ones being those
which correspond to skills of communication, observation and organisation of information, while those procedures
that are of an intellectual nature and that involve manipulative skills were the least appreciated ones.
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Desde una perspectiva institucional, la reforma llevada
a cabo en nuestro país, haciéndose eco de las aportacio-
nes de la investigación didáctica, plantea un cambio
sustancial con relación a qué ciencias enseñar en la
educación obligatoria. Así, el currículo oficial plantea la
ampliación del significado del término contenido, tradi-
cionalmente restringido al ámbito conceptual, recono-
ciendo también como tal a los procedimientos y actitu-
des. Aunque tradicionalmente la enseñanza de las ciencias
ha prestado escasa atención al aprendizaje de procedi-
mientos, hoy es indiscutible su importancia en el proce-
so de construcción del conocimiento científico. Concre-
tamente en la educación primaria, se resalta la relevancia
de que los niños desarrollen sus ideas a través del uso de
los mismos (Harlen, 1998). Hemos de tener en cuenta,
además, que esos procedimientos no son innatos y que,
aunque los niños puedan utilizar habilidades como emi-
tir hipótesis, clasificar..., en el contexto cotidiano, han
de emplearlas en el contexto científico (Barberá y Val-
dés, 1996), por lo que deben ser enseñadas de forma
explícita e intencional (De Pro, 1998b; Olivares, 1998;
Fumagalli, 1999); es decir, son contenidos escolares,
objeto de planificación e intervención educativa (Coll et
al., 1992), al igual que los conceptuales.
En esta línea es preciso resaltar que hay una gran varie-
dad de procedimientos –manipulativos, intelectuales y
de investigación, comunicación– y que muchos de ellos
se encuentran estrechamente relacionados –existen unos
simples y otros de carácter complejo, pudiendo incluirse
unos en otros–, lo que dificulta su clasificación (Valls,
1993; Del Carmen, 1996; Cañal, 2000). De hecho, la
bibliografía recoge diferentes propuestas de clasifica-
ción de procedimientos, elaboradas desde el análisis de
distintos tipos de actividades: a) los trabajos prácticos
(Hodson y Brewster, 1985; Albadalejo y Grau, 1992;
Tamir y García Rovira, 1992; Kirschner et al., 1993);
b) la resolución de problemas (Pozo y Postigo, 1993;
Watson, 1994); c) las actividades de enseñanza en gene-
ral (De Pro, 1998b; Martínez Losada, Vega y García
Barros, 1999; De Pro, Saura y Sánchez Blanco, 2000).
Por otra parte, los contenidos procedimentales no son
independientes de los conceptuales; por tanto, no
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son procesos abstractos y genéricos, sino que están
fuertemente ligados a la teoría  (Millar, 1991; González,
1992; Hodson, 1992; Del Carmen, 1995, 1996). En ese
contexto, las actividades deberán actuar como vehículos
facilitadores del aprendizaje de ambos tipos de conteni-
dos (De Pro, 1998b). Así, en la educación primaria, éstas
deben favorecer el conocimiento y la comprensión de los
distintos elementos y factores que configuran el medio
que rodea a los niños –seres vivos, materiales, ener-
gía...– (MEC, 1989) y la adquisición de diferentes habi-
lidades y destrezas con objeto de que se vayan desarro-
llando los objetivos de la enseñanza de las ciencias sobre
los que existe un amplio consenso: saber ciencia y hacer
ciencia (Hodson, 1991).
En la bibliografía se recogen distintos tipos de activida-
des –exposición del profesor, actividades de lápiz y
papel, trabajos prácticos, uso de medios audiovisuales,
puestas en común...– (Cañal, 2000), destacándose el
hecho de que todas ellas pueden plantearse con distintos
enfoques y finalidades (De Pro, 1999a). En concreto, los
trabajos prácticos son un tipo de actividad especialmen-
te emblemática en la enseñanza de las ciencias, cuyas
posibilidades educativas han sido ampliamente recono-
cidas. Diversos autores destacan su capacidad para favo-
recer el aprendizaje, promover el cambio conceptual,
motivar, desarrollar destrezas manuales, habilidades de
investigación, resolver problemas a través de un cambio
metodológico... (Gunstone y Champagne, 1990; Gil et
al., 1991; Hodson, 1994; Lazarowitz y Tamir, 1994;
Lunetta, 1998). En cualquier caso, dentro de lo que
llamamos trabajo práctico o actividad práctica existe
una gran diversidad, desde aquéllas meramente ilustra-
tivas hasta los ejercicios prácticos, las pequeñas investi-
gaciones... (Woolnough y Allsop, 1985; Caamaño, 1992).
Sin embargo, las prácticas habituales han sufrido serias
críticas por parte de los investigadores, denunciándose
su infrautilización, dada su escasa rentabilidad para
promover nuevos aprendizajes y para desarrollar proce-
dimientos investigativos tan importantes como la emi-
sión de hipótesis, el diseño de experiencias... (Tamir y
Lunetta, 1981; Hodson, 1991; Miguéns y Garret, 1991;
Hodson, 1994). Además, se critica que, en las prácticas,
los estudiantes manipulan más los objetos que las ideas
(Lunetta, 1998; Izquierdo, Sanmartí y Espinet, 1999) o
que tienen problemas para captar los objetivos que se
persiguen en las mismas, que no siempre coinciden con
los pretendidos por el profesor (Barberá y Valdés, 1996;
De Jong, 1998). No obstante, a pesar de las críticas,
parece emerger un consenso sobre la relevancia del
trabajo práctico y sobre la necesidad de optimizarlo con
objeto de que resulte más teórico, es decir, que sirva para
evaluar la capacidad explicativa de los modelos teóricos
(Izquierdo, Sanmartí y Espinet, 1999), favoreciendo así
la conceptualización. Para ello se recomienda la utiliza-
ción paralela de procesos metacognitivos en el desarro-
llo de la propia actividad (Lunetta, 1998), llegándose a
proponer incluso el uso de experimentos pensados que
no implican la utilización de materiales (Gilbert y Rei-
ner, 2000). Por otra parte, el trabajo práctico debe  desa-
rrollar los procesos de indagación y resolución de pro-
blemas. De esta forma se pueden enseñar conceptos de
evidencia (Duggan y Gott, 1995; Gott y Duggan, 1996)
como, por ejemplo, el control de variables. Éste ha de
relacionarse con la medida, cuyo manejo es esencial para
que el alumno  comprenda la importancia de la recogida
y el análisis de datos, ya que constituye el aval justifica-
tivo de las argumentaciones, al tiempo que se desarro-
llan ciertas actitudes científicas como el respeto por la
prueba (Harlen, 1998).
La realización de un tipo u otro de actividades y su
intencionalidad educativa se ve influida por las caracte-
rísticas de los materiales curriculares a disposición de
los docentes, siendo los libros de texto los que posible-
mente ejerzan una mayor influencia, dado su empleo
mayoritario (Martínez Losada et al., 1999). En esta línea
debemos indicar que, si bien los textos, en general,
presentan avances significativos respecto a ediciones
anteriores a la reforma, en ocasiones, tales avances son
más formales que reales, pues siguen teniendo deficien-
cias, omisiones... Así, trabajos precedentes dirigidos a la
educación primaria (García Barros et al., 1999; Martínez
Losada, Vega y García Barros, 1999) pusieron de mani-
fiesto que los procedimientos que permiten enseñar las
actividades incluidas en los libros de texto de conoci-
miento del medio habitualmente empleados por los pro-
fesores son todavía reducidos: se prima la observación
(fundamentalmente de tipo indirecta), la organización
de la información (aunque en sus formas más simples
–identificación de características, establecimiento de
relaciones–) y la comunicación escrita a través de frases
cortas. Por el contrario, la presencia de actividades que
permitan incidir en procedimientos tan importantes como
la emisión de hipótesis y el diseño de experiencias, la
búsqueda de información en otras fuentes, la interpreta-
ción de situaciones o la elaboración de conclusiones son
muy escasas. Otros autores aportan resultados similares
con relación a actividades prácticas incluidas en textos
de secundaria (Tamir y García Rovira, 1992).
Por otra parte, si bien las actividades, en cuanto implican
un saber hacer, requieren la utilización de algún tipo de
procedimiento, el profesorado, a menudo, no los recono-
ce como contenidos a enseñar, incluso aunque los esté
enseñando (De Pro, 1995, 1998b). Esta falta de intencio-
nalidad respecto a la enseñanza de los procedimientos
responde a una tradición educativa en la que lo importan-
te es el ámbito conceptual, que se aprende fundamental-
mente a través de metodologías transmisivas, siendo los
procedimientos algo que el alumno va aprendiendo de
forma más o menos autónoma al realizar actividades,
problemas... sin que exista el necesario control cons-
ciente del profesor (De Pro, 1998a), llegándose incluso
a confundir el procedimiento con la propia actividad
(Olivares, 1998).
La selección y orientación de las actividades depende,
en última instancia del profesorado, es decir, de sus
concepciones y creencias sobre qué contenidos son im-
portantes y cuáles son las actividades mas idóneas para
enseñarlos. Al profesorado se le pide hoy que tome
decisiones fundamentadas y coherentes con las propues-
tas innovadoras avaladas por la investigación, cuando
todavía existe una práctica docente habitual, centrada en
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la transmisión de contenidos conceptuales y factuales,
difícil de cambiar (Travé y Cañal, 1997). Por todo ello,
la renovación de la enseñanza de las ciencias requiere no
sólo la innovación de los materiales de aprendizaje y la
superación de sus deficiencias, sino también una modi-
ficación paralela de los planes de formación docente
(Hodson, 1996), pues es imprescindible que el  profesor
analice los materiales y sea  honesto a la hora de saber
con qué fin elige las actividades (Nott, 1996). Tal forma-
ción debe partir de la propia reflexión del docente sobre
su práctica educativa (Hewson y Hewson, 1987), siendo
importante para los formadores conocer la realidad de
las aulas y las concepciones, los conocimientos, las
creencias... de los usuarios a los que va dirigida. De ahí
el interés de que la investigación opte por profundizar en
el conocimiento de todas estas variables para poder
aportar alternativas viables de reforma.
Basándonos en lo indicado, concretamente en este trabajo,
dada la todavía reducida investigación dirigida a la educa-
ción primaria (Lazarowitz y Tamir, 1994; De Pro, 1999b),
pretendemos desarrollar los siguientes objetivos:
a)averiguar qué tipos de actividades realizan habitual-
mente los profesores de primaria en las clases de cien-
cias y cuál es, a su juicio, la finalidad de las mismas;
b)conocer la importancia que los docentes otorgan  ex-
plícitamente a los procedimientos y cuál es, según ellos,
su presencia en los distintos temas que imparten.
DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN
Con el fin de recoger información sobre la finalidad de
las actividades que se llevan a cabo en las clases de
ciencias de educación primaria, se elaboró un cuestiona-
rio dirigido al profesorado que imparte la asignatura de
Conocimiento del Medio en ese nivel educativo. Con-
cretamente se encuestaron  557 profesores pertenecien-
tes a 150 colegios de la provincia de A Coruña, de los que
177 impartían docencia en el primer ciclo, 178 en el
segundo y 202 en el tercero, aunque somos conscientes
de las limitaciones de las encuestas en cuanto a que nos
informan únicamente de lo que el docente cree que hace,
pero no de lo que hace en realidad, para lo que sería
necesario un estudio más específico de su programación,
actuación en el aula... Entendemos que esta metodolo-
gía, aunque limitada, nos permite realizar un estudio
inicial más extensivo.
La encuesta (Anexo I) incluye preguntas relativas a los
tipos de actividades más habituales: cuestiones/ejerci-
cios, actividades prácticas, uso de medios audiovisuales
(vídeo, diapositivas) y trabajos en pequeño grupo. Los
profesores debían señalar, en pregunta cerrada, la fre-
cuencia de utilización de cada tipo de actividad (todos
los temas, muchos, algunos o ningún tema) y, en pregun-
ta abierta, el objetivo/finalidad de las mismas. En el caso
de que utilizaran cuestiones o prácticas no incluidas en
los libros de texto, los docentes debían explicitar su
procedencia (elaboración propia, textos de otras edito-
riales, materiales didácticos específicos).
Para categorizar las respuestas correspondientes a las
preguntas abiertas (objetivo de las actividades), se rea-
lizó una primera revisión, agrupándose éstas en tres
grandes categorías pertenecientes al ámbito conceptual,
procedimental y actitudinal. Dentro de cada categoría se
establecieron subcategorías, según se recoge en la
tabla I. En ésta se incluyen además frases textuales que
ejemplifican, más concretamente, el significado que le
hemos dado a cada una de las citadas subcategorías.
El reducido número de sujetos que indicó, como objetivo
de los distintos tipos de actividades, el aprendizaje de
procedimientos, nos condujo a plantear un segundo
cuestionario (Anexo II). En éste no nos limitamos a
solicitar una valoración específica de diferentes proce-
dimientos sino que, además, intentamos averiguar en
qué tema/s se enseñan. Así, en la primera pregunta, los
profesores debían indicar el interés educativo de una
serie de núcleos temáticos (valorándolos de 1 a 5). La
selección de los mismos se realizó en función de su
presencia en los libros de texto de conocimiento del
medio de los distintos ciclos de educación primaria,
haciendo asimismo mención especial de los temas trans-
versales que tienen mayor conexión con esta área. Del
mismo modo, los profesores debían puntuar de 1 a 5 el
valor formativo de procedimientos concretos relativos a
los diferentes ámbitos (observación, búsqueda de infor-
mación, organización de la información, comunicación,
habilidades intelectuales/investigativas y manipulati-
vas). Finalmente, los encuestados tenían que especificar
en qué tema o temas enseñan cada uno de los procedi-
mientos indicados.
Esta segunda encuesta fue realizada por un menor número
de profesores, concretamente por 87 docentes (28 de
primer ciclo, 29 de segundo y 30 de tercero) pertenecientes
a 39 colegios de la provincia de A Coruña. La selección de
colegios y profesores se hizo de forma aleatoria.
Con objeto de averiguar si existen diferencias significati-
vas entre las opiniones vertidas por los colectivos do-
centes pertenecientes a los distintos ciclos de educación
primaria respecto a la frecuencia y la finalidad de los
distintos tipos de actividades incluidas en el primer
cuestionario, así como a la importancia otorgada a los
temas y procedimientos incluidos en el segundo, se utilizó
la prueba estadística del chi cuadrado, elaborándose las
correspondientes tablas de contingencia. En todos los
casos se ha tomado un nivel de significación del 0.05,
correspondiente a un 95% de confianza (X 2= 3,84).
Por otra parte, y con la intención de averiguar si existe
una equidistribución de las respuestas de los profesores
respecto a los temas en que se trabajan los distintos
procedimientos  presentados en el segundo cuestionario
o, por el contrario, se aprecia una concentración de
respuestas (ciertos procedimientos se enseñan funda-
mentalmente en temas determinados), hemos aplicado el
índice de concentración de Gini. Teniendo en cuenta que
este índice puede tomar valores entre cero y uno –donde
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cero significa la máxima equidistribución de la variable
y uno la máxima concentración– y teniendo en cuenta
que los índices obtenidos en este estudio oscilaron entre
0,1 y 0,7, hemos optado, basándonos en la bibliografía
consultada (Martín-Guzmán y Martín Pliego, 1987), por
considerar significativos aquellos casos en que el índice
fue igual o superior a 0,5.
RESULTADOS
¿Qué  actividades se realizan en el aula?
Todos los profesores consultados señalaron que en sus
clases se llevan a cabo actividades de lápiz y papel
–cuestiones o ejercicios– y la práctica totalidad (96%)
declaró que también se realizan actividades de tipo
práctico –observaciones o experiencias–. Además, el
74,9% de estos docentes reconoció el uso de medios
audiovisuales y el 84,7%, la realización de trabajos en
pequeño grupo. Sin embargo, se aprecia un mayor uso de
cuestiones/ejercicios que de otros tipos de actividades.
Así, mientras el 88,7% de los consultados de los distin-
tos ciclos señaló que aquéllos se utilizan en todos o en
muchos temas, sólo el 50,4% del total manifestó esta
opinión respecto a las actividades prácticas, descendien-
do el porcentaje al 20,8% y al 29,4% en el caso del uso
de medios audiovisuales y del trabajo en pequeño grupo,
respectivamente. Con relación a las actividades prácti-
cas se apreciaron, además, unas diferencias significati-
vas de este tipo de respuesta al nivel de confianza elegido
Tabla I
Categorías establecidas para analizar las respuestas de los profesores a las preguntas abiertas relativas a la finalidad de la realización de las
actividades.
FRASES REPRESENTATIVAS
«Fijar conceptos», «afianzar ideas», «asimilar conocimientos»,
«visualizar contenidos», «dejar más clara la explicación»...
«Aprender conceptos», «conocer conceptos nuevos», «trabajar
contenidos»...
«Completar la adquisición de conocimientos», «profundizar en
el conocimiento del tema», «ampliar conceptos», «trabajar otros
contenidos»...
Adaptar a: «la diversidad de la clase», «al nivel general de cada
curso», «al entorno de los niños», «a la programación de aula»,
«a los recursos del centro...»
«Observar hechos, fenómenos, seres vivos...»
«Buscar/recoger datos», «localizar respuestas», «seleccionar
informaciones»...
«Identificar hechos», «relacionar/comparar conceptos», «se-
cuenciar/ordenar/clasificar datos», «organizar conocimientos»,
«sintetizar»...
«Expresar/presentar datos», «realizar murales», «exponer in-
formaciones», «discutir puntos de vista»...
«Analizar/interpretar fenómenos», «sacar conclusiones», «bus-
car posibles causas», «plantear interrogantes»...
«Hacer y manejar instrumentos», «destrezas manuales», «toma
de contacto con el laboratorio», «experimentar»...
«Desarrollar procedimientos»,«investigar»,«hacer pensar más»,
«desarrollar razonamientos»...
«Curiosidad»...
«Conservación de su entorno», «valoración del medio que les
rodea»...
«Respeto hacia las opiniones de los demás», «es importante que
aprendan a colaborar»...
«Son motivadoras», «despiertan su interés», «resultan atracti-
vos a los niños»...
CATEGORÍAS
Aprendizaje
de conceptos
Aprendizaje
de procedimientos
Aprendizaje
de actitudes
SUBCATEGORÍAS
Reforzar el aprendizaje
Adquirir conocimientos
Ampliar conocimientos
Contextualizar conocimientos
Observación
Búsqueda de información
Organización de la información
Comunicación
Intelectuales
Experimentación y manipulación
Genérico
Científicas
Respeto por el medio
Actitudes de tipo social
Interés hacia el aprendizaje
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entre los profesores de primer ciclo (58,8%) frente a los
otros dos (43,3% de segundo ciclo y 49,5% de tercero;
X2 = 8,53 y 3,98 respectivamente).
Por otra parte, respecto a la frecuencia con la que se
utilizan las actividades –cuestiones/ejercicios y activi-
dades prácticas– según su origen, encontramos que los
profesores emplean con más frecuencia las recogidas en
el libro de texto (Fig. 1). En concreto, alrededor del 80%
de los encuestados señaló que realizan cuestiones/ejer-
cicios del libro en todos o en muchos temas, pero este
porcentaje descendió a algo más del 50% en el caso de
Otras. Asimismo, en las actividades prácticas se aprecia
un importante descenso (del 44,7% –actividades prácti-
cas del texto– al 28,6% –otras prácticas–).
En cuanto a la procedencia de las actividades que no
corresponden al texto habitual, más del 80% del profe-
sorado que las realiza señaló la elaboración propia, tanto
para ejercicios como para trabajo práctico, y algo menos
de la mitad indicó que utilizaba otros libros de texto (el
46,7% y de 43,5% para cada uno de los tipos de activi-
dades citados). El empleo de otros materiales (propues-
tas didácticas, actividades elaboradas en cursos de for-
mación, libros divulgativos, etc.) fue  citado únicamente
por alrededor del 20% de los profesores.
¿Cuál es la finalidad de las actividades?
La exposición de los resultados asociados a esta cues-
tión, la centramos inicialmente en las actividades que
tienen mayor presencia en el aula (cuestiones/ejercicios
y actividades prácticas) y, posteriormente, nos referire-
mos a las finalidades correspondientes a otras activida-
des (vídeo, trabajo en grupo) cuya presencia es más
ocasional.
Las opiniones de los docentes sobre la finalidad de la
realización de las cuestiones/ejercicios y de las prácticas
de distintos orígenes se recogen en la tabla II. La mayo-
ría de los encuestados de los tres ciclos que emplean
estas actividades en el aula citaron, en todas ellas,
aspectos directamente relacionados con el ámbito con-
ceptual, especialmente en lo que se refiere a la realiza-
ción de cuestiones/ejercicios. Se aprecia, además, un
incremento de este tipo de respuesta para las actividades
no incluidas en el libro de texto, tanto en el caso de las
cuestiones como en el de las prácticas.
Los profesores reconocieron en mucha menor medida  la
utilidad de las actividades para aprender contenidos del
ámbito procedimental, aunque las prácticas fueron sen-
siblemente más consideradas en este sentido. Cabe des-
tacar también que las referencias a este ámbito fueron
mayores en las actividades recogidas en el texto habitual
que en otras, tanto en el caso de las actividades de lápiz
y papel (10,3% frente al 4,2%) como en el de trabajos
prácticos (24,3% frente al 8,4%). Por otra parte, hemos
de indicar que en esta ocasión no encontramos diferen-
cias entre las respuestas dadas por los profesores de los
tres ciclos, excepto en las actividades de lápiz y papel del
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Figura 1
Frecuencia de la realización de las distintas actividades.
 Tabla II
 Porcentaje de profesores que señalan distintas finalidades de las actividades de lápiz y papel y de tipo práctico que realizan en el aula.
LÁPIZ Y PAPEL PRÁCTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n = 546) (n = 525) (n = 514) (n = 441)
Aprendizaje de conceptos 79,5% 95,2% 65,2% 79,4%
Aprendizaje de procedimientos 10,3% 4,2% 24,3% 8,4%
Aprendizaje de actitudes  1,8% 5,7% 14,6% 19,5%
No contestan  7,5% 2,7% 12,1% 5,4%
Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sólo el número de profesores que realizan cada uno de los tipos de actividades.
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libro de texto. Aquí los profesores de tercer ciclo seña-
laron procedimientos en mayor proporción (el 15% fren-
te al 6,4% de primero y el 8,6% de segundo, X2=8,00 y
5,86 respectivamente).
La utilidad de las actividades para desarrollar actitudes
fue apuntada asimismo por un bajo número de profeso-
res, siendo, también aquí, las actividades prácticas las
más consideradas. Sin embargo, al contrario de lo que
ocurrió con el ámbito procedimental, los profesores
citaron finalidades de tipo actitudinal en menor medida
en las actividades correspondientes al libro de texto que
en otras, tanto en el caso de cuestiones/ejercicios (1,8%
frente a 5,7%) como en el de actividades prácticas
(14,6% frente a 19,5%), no detectándose, en esta oca-
sión, diferencias significativas entre los distintos ciclos.
Analizamos, a continuación con más detalle, las finali-
dades concretas que, con relación a  los tres ámbitos
(conceptual, procedimental y actitudinal), citaron
los docentes que respondieron a nuestro primer cues-
tionario.
En lo que respecta al ámbito conceptual (Tabla III), los
profesores consideraron mayoritariamente que las acti-
vidades del texto habitual servían para reforzar el apren-
dizaje. Esta opción fue  significativamente más apuntada
por el profesorado de segundo y tercer ciclo (el 84,3% y
85,2%, X2 = 17,74 y 21,79 respectivamente) que por los
del  primero (61,6%) en el caso concreto de las cuestio-
nes/ejercicios del texto. La otra finalidad de tipo concep-
tual que, a juicio del profesorado, permite desarrollar las
distintas actividades del texto es la adquisición de nue-
vos conocimientos, aunque el número de docentes que se
refirió a ella fue menor. En coherencia con lo anterior-
mente indicado, esta finalidad fue significativamente
más apuntada por el profesorado de primer ciclo (42,8%)
en lo referente a las cuestiones/ejercicios del texto que
Tabla III
 Finalidades concretas relativas al  ámbito conceptual expresadas por los profesores.
LÁPIZ Y PAPEL PRÁCTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n = 434) (n = 500) (n = 335) (n = 350)
Reforzar el aprendizaje  336 175 284 110
(77,4%) (35,0%) (84,8%) (31,6%)
Adquirir  conocimientos 117 58
(27,0%) — (17,3%) —
Ampliar conocimientos 311 182
 —  (62,2%) — (52,0%)
Adaptar los conocimientos, contextualizar — 102 94
(20,4%) — (26,9%)
Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sólo el número de docentes que especifican finalidad conceptual en los distintos tipos de
actividades.
por el de los otros dos (20,9% de segundo y 18,5% de
tercero; X2 = 14,93 y 20,98).
El objetivo conceptual más citado para las cuestiones/
ejercicios y las prácticas no incluidas en el texto habitual
fue ampliar/completar conocimientos del tema, indica-
do por más del 50% de los docentes que sugirieron
finalidades conceptuales para ese tipo de actividades.
Además, aunque en menor medida, se apuntó la relevan-
cia de las mismas para alcanzar una mejor contextualiza-
ción de los conocimientos, así como para reforzar el
aprendizaje y afianzar conocimientos.  Debemos añadir
que en esta ocasión no encontramos diferencias entre
ciclos.
Centrándonos ahora en el estudio de los objetivos con-
cretos relativos al ámbito procedimental, hemos de indi-
car que, a pesar de que las alusiones a estos objetivos
fueron especialmente bajas entre el profesorado, se ob-
tuvieron una mayor diversidad y dispersión de las res-
puestas (Tabla IV). Así, para las cuestiones/ejercicios
del libro de texto, se hallaron referencias a todas las
habilidades procedimentales recogidas en la tabla IV, a
excepción, claro está, de la experimentación/manipula-
ción, sin que se apreciaran diferencias entre las opinio-
nes manifestadas por los profesores de los distintos
ciclos. Los procedimientos más citados fueron, además
de enunciados genéricos, los de tipo intelectual o rela-
cionados con la investigación, la observación y la orga-
nización de la información, aunque ninguno de ellos fue
señalado por más del 27% de los sujetos que se refirieron
a ese ámbito. Cabe destacar también la escasez de citas
correspondientes al desarrollo de la comunicación.
El escaso número de profesores que consideró la contri-
bución de otras cuestiones/ejercicios al aprendizaje de
procedimientos se refirió también a las subcategorías
anteriormente citadas, a excepción de la organización de
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la información. En esta ocasión la búsqueda de informa-
ción fue el procedimiento más señalado, siendo, de
nuevo, muy reducidas las citas a la comunicación.
En el caso de las actividades prácticas del texto habitual
las respuestas más abundantes correspondieron a la
experimentación/manipulación y a la observación. Por
el contrario, la validez del trabajo práctico del texto para
organizar la información y para desarrollar habilidades
de comunicación apenas fue señalada, siendo, asimismo,
escasas y pobres las alusiones a los procedimientos inte-
lectuales y de investigación. En concreto, de los 13 sujetos
que hicieron mención de ellos, 8 se refirieron exclusiva-
mente a la obtención de conclusiones, mientras que el
análisis e interpretación de los resultados fue citado por
dos personas y la emisión de hipótesis y el diseño de
experiencias, por tres. Respecto a la realización de otras
prácticas, las respuestas fueron similares; también aquí la
observación y la experimentación/manipulación fueron
los procedimientos más apuntados. En cualquier caso,
tanto en las prácticas del libro de texto como de otros
orígenes, las referencias a procedimientos distintos de la
observación y la manipulación correspondieron exclusi-
vamente a docentes de segundo y tercer ciclo.
Las respuestas de la práctica totalidad de los profesores
que señalaron alguna finalidad actitudinal se circunscri-
bieron, para los distintos tipos de actividades, al desarro-
llo del interés y motivación de los niños hacia el apren-
dizaje de las ciencias, siendo las menciones a actitudes
científicas muy escasas en todas ellas (menos del 5% de
sujetos que citaron finalidad actitudinal). Por otra parte,
las referencias relativas al desarrollo de actitudes de
respeto hacia el medio se obtuvieron únicamente para el
caso de trabajos prácticos (alrededor del 15% de los
docentes que hizo mención del ámbito actitudinal en este
tipo de actividad).
Los profesores que usan  medios audiovisuales y el
trabajo en pequeño grupo también especificaron la fina-
lidad de las mismas (Tabla V). Respecto al primero, la
mayoría destacó su contribución al aprendizaje concep-
tual, aunque también se señaló su capacidad motivadora;
sin embargo, los contenidos procedimentales no fueron
citados en esta ocasión. Con relación al trabajo en
pequeño grupo, los docentes aludieron al desarrollo de
actitudes que hemos denominado sociales (de respeto y
colaboración entre el alumnado) y al de habilidades de
comunicación, mientras que las referencias conceptuales y
las relativas a la motivación apenas fueron realizadas.
¿Cómo valora el profesorado los distintos tipos de
procedimientos?
Se clasificaron los procedimientos en función de la
valoración realizada por los 87 profesores de primaria
que realizaron nuestra segunda encuesta. En la tabla
VI se recoge tal clasificación, incluyendo los porcenta-
jes de docentes que otorgaron a los distintos procedi-
Tabla IV
 Finalidades concretas relativas al ámbito procedimental  expresadas por los profesores.
LÁPIZ Y PAPEL PRÁCTICAS
FINALIDAD
Texto Otras Texto Otras
(n = 56) (n = 22) (n = 125) (n = 37)
Observación 12 5 51 14
(21,4%) (22,7%) (40,8%) (37,8%)
Búsqueda de información 9 11 11 5
(16,1%) (50,0%) (8,8%) (13,5%)
Organización de la información 12 2 3
(21,4%) – (1,6%) (8,1%)
Comunicación 5 3 1 1
(8,9%) (13,6%) (0,8%) (2,7%)
Procedimientos intelectuales 13 7 13 4
de investigación (23,2%) (31,8%) (10,4%) (10,8%)
Experimentación y manipulación – – 76 14
(60,8%) (37,8%)
Genéricos 15 2 16 12
(26,8%) (9,1%) (12,8%) (32,4%)
Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sólo el número de docentes que especifican finalidad procedimental en los distintos tipos de
actividades.
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mientos puntuaciones máximas (4 = importante o 5 =
muy importante).
Como puede observarse, los procedimientos más valo-
rados fueron los relativos a la comunicación (excepto la
elaboración de resúmenes e informes relativos a las
actividades), la observación, la organización de la infor-
mación y uno de índole intelectual/investigativa (diseño
de experiencias). Sin embargo, otros procedimientos
referentes a este mismo ámbito fueron considerados
como importantes o muy importantes por un número
sustancialmente inferior de consultados.
Prácticamente todos los encuestados manifestaron su
opinión respecto a la importancia educativa de los pro-
cedimientos que resultaron altamente considerados. Por
el contrario, un apreciable porcentaje de docentes no se
pronunció en ningún sentido en el caso de los menos
valorados. Así, más del 16% de los encuestados no
puntuó procedimientos intelectuales tan relevantes como
la emisión de hipótesis, la interpretación de hechos/
situaciones y el establecimiento de conclusiones, ni
procedimientos manipulativos como el uso de instru-
mentos o de  técnicas experimentales.
En general, los procedimientos presentados fueron con-
siderados de forma similar por los profesores de los
distintos ciclos. Únicamente hemos detectado diferen-
cias en: a)  la búsqueda de información en otras fuentes
(enciclopedias, prensa...), que fue significativamente
menos valorada por los profesores de primer ciclo que por
los de segundo y tercero (25% frente al 58,6% y 66,7%; X2
= 6,60 y 10,11 respectivamente); y b) la elaboración de
resúmenes e informes que fue más valorado por los profe-
sores de tercer ciclo que por los de primero y segundo
(80% frente al 28,6% y 41,4%; X2 = 15,49 y 9,24).
¿Existe una asociación entre los procedimientos y los
temas concretos?
Antes de centrarnos en esta cuestión consideramos con-
veniente analizar qué valor educativo otorga el profeso-
rado a los temas recogidos en nuestra segunda encuesta.
En esta línea hemos observado que los  más valorados
fueron: animales, vegetales, cuerpo humano, la salud y
los aspectos ambientales. El porcentaje de sujetos que
los puntuaron con 4 (importante) o 5 (muy importante)
fue alto, oscilando éste entre el 79,3% para los aspectos
ambientales y el 87,4% para los animales. El resto de los
temas referentes a los líquidos –el agua, sus propiedades
y sus cambios–, al aire y los gases, a la energía y a la
materia se consideraron menos importantes, aunque el
primero de ellos fue más valorado (el 63,2% de los
profesores le dieron alta puntuación) que el resto (entre
el 29,9% y el 37,9%, que puntuaron con 4 o 5 a la materia
y al aire/gases respectivamente). Los docentes de los tres
ciclos consideraron de forma similar cada uno de los
temas, detectándose únicamente diferencias en el de la
energía. Éste fue significativamente más señalado por
los profesores del tercer ciclo que por del primero y
segundo (66,7% frente al 21,2% y 41,4%;  X2 =11,98 y
3,79 respectivamente).
Con objeto de favorecer el análisis de las respuestas
dadas por los profesores a la pregunta ¿En qué temas
desarrollan los distintos procedimientos? (pregunta 3b
del segundo cuestionario), hemos elaborado la tabla VII
en la que se incluyen los procedimientos de los distintos
tipos y el número de profesores que afirmó que los
trabajan en todos los temas o en temas concretos (desig-
nados como ciertos temas). En primer lugar hemos de
indicar que un alto porcentaje de los encuestados no
respondió a nuestra cuestión. En el apartado No contes-
Tabla V
Finalidades concretas expresadas por los profesores respecto a las actividades relativas  a la utilización de medios audiovisuales
 y trabajo en grupo.
FINALIDAD MAV TRABAJO EN GRUPO
(n = 417) (n = 472)
Reforzar el aprendizaje 251 52
(60,2%) (11,0%)
Aprendizaje de conceptos
Ampliar conocimientos 111
(26,6%) —
Aprendizaje de procedimientos Intercambio de ideas — 155
(32,8%)
Motivación 98 21
(23,5%) (4,4%)
Aprendizaje de actitudes
Respeto y colaboración — 342
(72,5%)
No contestan 61 40
(14,6%) (8,5%)
Nota: Los porcentajes se hallan tomando, en cada caso, sólo el número de docentes que especifican alguna finalidad en los distintos tipos de
actividades.
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tan de la tabla, se subrayan  los menores porcentajes, que
se corresponden, como es natural, con aquellos procedi-
mientos sobre los que se detectó un mayor pronuncia-
miento por parte del profesorado. Un análisis más deta-
llado nos permite apreciar que estos procedimientos
pertenecen al ámbito de la comunicación, a la observa-
ción, a la organización de la información, a un procedi-
miento de tipo intelectual/investigativo (diseño de expe-
riencias) y a un procedimiento manipulativo (recogida
de muestras). A excepción de este último, todos los
demás coinciden exactamente con los procedimientos
que fueron más valorados por los encuestados (pregunta
3a del segundo cuestionario, tabla VI).
El estudio de las respuestas obtenidas pone de manifies-
to que tres de los procedimientos correspondientes a la
Tabla VI
Importancia educativa otorgada por el profesorado a los distintos procedimientos.
TIPO DE PROCEDIMIENTO CONCRETO MÁXIMA NO
PROCEDIMIENTO PUNTUACIÓN CONTESTAN
Comunicación oral (88,5%) 2,3%
Comunicación escrita (respuestas sencillas
Comunicación utilizando frases cortas) (63,2%) 3,4%
Elaboración de esquemas, murales (81,6%) 3,4%
Contrastación de ideas a través de discusión,
debate... (60,9%) 12,6%
Observación libre (74,7%) Más del 60% 4,6%
Observación Observación dirigida a una o varias del profesorado
características (74,7%) 8,0%
Realización de descripciones simples (66,7%) 6,6%
Identificación de características de objetos
Organización y situaciones (66,7%) 10,3%
de la información Establecimientos de diferencias 4,6%
y semejanzas(63,2%)
Clasificación (60,9%) 2,3%
Intelectual Diseño de experiencias (79,3%) 3,4%
o investigativo
Intelectual Emisión de hipótesis  (42,5%) 17,4%
o investigativo Interpretación de hechos o situaciones (49,4%) 18,4%
Establecimiento de conclusiones (50,6%) 16,1%
Búsqueda Búsqueda de información en el texto (58,6%) Entre el 40 y el 60% 3,4%
de información Búsqueda de información en otras fuentes del profesorado
(prensa enciclopedias,...) (47,1%)* 10,3%
Uso de instrumentos de observación, medida,
Habilidades materiales diversos  (51,7%) 16,9%
manipulativas Recogida de muestras (43,7%) 6,9%
Realización de técnicas experimentales (41,4%) 18,4%
Análisis de situaciones en las que haya que
controlar variables (36,8%) 12,6%
Establecimiento de relaciones
(como realización de
Intelectual mapas conceptuales) (36,8%) 16,1%
o investigativo Interpretación de gráficos, Menos del  40%
resultados numéricos (33,3%) del profesorado 13,8%
Realización de cálculos numéricos
y operaciones básicas (31,0%) 18,4%
Comunicación Elaboración de resúmenes e informes
relativos a las actividades (36,8%)* 11,5%
Habilidades Construcción de montajes (19,5%)
manipulativas 23,0%
* Existen diferencias significativas entre los distintos ciclos de Educación Primaria
Nota. Entre paréntesis figuran los porcentajes de sujetos que otorgaron puntuación 4 ó 5 a cada procedimiento
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comunicación (comunicación oral, comunicación escri-
ta –respuestas sencillas utilizando frases cortas– y ela-
boración de resúmenes e informes) se trabajan, según
opinión mayoritaria de los encuestados, en todos los
temas, mientras los restantes procedimientos de este
ámbito se enseñan en todos los temas o en temas especí-
ficos según un porcentaje similar de profesores. Por el
contrario, los procedimientos correspondientes a la ob-
servación, a la organización de la información y a la
práctica totalidad de los referentes a las habilidades
manipulativas e intelectuales/investigativas se trabajan,
según afirmaron los profesores que participaron en este
estudio, especialmente en determinados temas. En cuan-
to a la búsqueda de información se apreciaron diferen-
cias. Así, si ésta se refería a la búsqueda en el libro de
texto, los encuestados se decantaron más por su utiliza-
ción en todos los temas que en núcleos temáticos espe-
cíficos, mientras que, si la búsqueda de información se
refería a otras fuentes (prensa, enciclopedias...), ocurría
lo contrario.
Nos centramos a continuación en el estudio de las rela-
ciones más específicas establecidas por el profesorado
entre procedimientos y temas. Excluimos aquellos pro-
cedimientos que se utilizan mayoritariamente en todos
los temas, dado que existe una  equidistribución de las
respuestas. En la tabla VIII se recogen las asociaciones
procedimientos/temas (índice de Gini igual o superior a
0,5) establecidas por aquellos docentes que respondie-
ron de forma discriminativa, es decir, que especificaron
en qué temas concretos trabajan determinados procedi-
mientos, excluyéndose las respuestas no discriminativas
(correspondientes a todos los temas). Como puede ob-
servarse, todos los procedimientos, a excepción del
contraste de ideas a través de la discusión y debate, se
relacionaron con los núcleos temáticos correspondien-
tes a los seres vivos, mientras  la búsqueda de informa-
ción en otras fuentes distintas al texto se asoció, tam-
bién, a aspectos ambientales. El contraste de ideas a
través de la discusión y debate se trabaja fundamental-
mente en este último tema y en el de salud e higiene.
Debemos recordar que estos temas fueron los más valo-
rados por los docentes. Hemos de añadir además que en
esta ocasión no se apreciaron diferencias entre ciclos.
El análisis de las respuestas relativas a los temas en que
se trabajan ciertos procedimientos correspondientes a
habilidades manipulativas e intelectuales dieron índices
de concentración de Gini  igual a 0,4 (Tabla IX). Aunque
dicho índice no alcanza el nivel de significatividad
elegido y el número de profesores que especificaron
temas concretos fue escaso (por lo que los datos obteni-
dos deben tomarse con la necesaria cautela), puede
resultar interesante conocer la asociación procedimien-
to/tema. Encontramos que la interpretación de hechos y
el establecimiento de conclusiones se trabajan funda-
mentalmente en temas relacionados con educación para
la salud y aspectos ambientales. El establecimiento de
relaciones se asocia a los temas de seres vivos, al igual
que  la interpretación de gráficos que, además, se
trabaja en temas ambientales. Por otra parte, el uso de
instrumentos se enseña fundamentalmente en el tema
de los líquidos –el agua, sus propiedades...– y la
construcción de montajes, en el de la energía. En
estos últimos casos, así como en el de interpretación
de gráficos, los resultados pueden resultar más signi-
ficativos si tenemos en cuenta que la mayor parte de
los profesores especificó en ellos temas concretos,
siendo escasos los que admitieron que los trabajaban
en todos los temas (Tabla VII).
DISCUSIÓN
Los docentes que han participado en este trabajo nos
ofrecen una visión de la enseñanza de las  ciencias en la
educación primaria presidida, fundamentalmente, por
las actividades de lápiz y papel incluidas en los libros de
texto, siendo las actividades prácticas menos utilizadas.
Todo ello resulta preocupante en un país como el nues-
tro, marcado por una enseñanza de las ciencias eminen-
temente teórica, en la que la asunción de corrientes
innovadoras, desarrolladas a partir de la segunda mitad
del siglo XX, fueron casi anecdóticas y en la que las
editoriales de mayor implantación siguen manteniendo
una presencia reducida y poco innovadora del trabajo
práctico en sus textos de primaria (García Barros et al.,
1999; Martínez Losada, Vega y García Barros, 1999).
Sin embargo, estos  resultados contrastan con las opinio-
nes y reivindicaciones, ya clásicas, del profesorado de
ciencias, que generalmente valora muy positivamente el
trabajo de campo y laboratorio, aunque en ocasiones se
infrautiliza (Martínez Losada, García Barros y Monde-
lo, 1993; Nieda, 1994) . Por otra parte, y en coherencia
con la tendencia tradicional de la enseñanza de las
ciencias, también se aprecia una reducida implantación
de otras actividades, como la utilización de medios
audiovisuales o el trabajo en grupo, cuya infrautiliza-
ción también fue denunciada (De Pro, 1999a; Vega et al.,
1999).
La masiva utilización del libro de texto, correspondiente
a un reducido número de editoriales en nuestro país
(Martínez Losada, Vega y García Barros, 1999) y la
sustancialmente menor de actividades incluidas en otros
textos y materiales didácticos, responde posiblemente a
un problema de inercia, al que quizá se una la seguridad
que otorga al profesorado el uso del material de toda la
vida, pues no siempre se siente suficientemente formado
para introducir innovaciones en el aula. Esta situación
nos muestra  un panorama educativo bastante uniforme,
al menos en lo que respecta a las ciencias, donde todavía
no ha calado lo suficiente el nuevo currículo, más abier-
to, que ofrece al claustro de profesores la libertad y la
responsabilidad de hacer las oportunas adaptaciones y
generar un panorama educativo mas diversificado. De
esta forma, son las editoriales las que suplantan al
profesorado en la elaboración del proyecto curricular
(Parcerisa, 1996; Travé y Cañal, 1997).
Si bien, como hemos indicado,  las actividades del libro
de texto son las más empleadas por el profesorado, éste
reconoce que utiliza otras prácticas y ejercicios de ela-
boración propia, siendo relativamente reducidas las re-
ferencias a materiales innovadores realizados o propor-
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TablaVII
Procedimientos que se trabajan en todos los temas o en algunos temas.
 Número (%) de profesores
que lo trabajan en:
PROCEDIMIENTO Todos los temas Ciertos temas No contestan
Comunicación oral 62 (71,2%) 4 (4,6%) 21 (24,1%)
Comunicación escrita (respuestas
sencillas utilizando frases cortas) 53 (60,9%) 10 (11,5%) 24 (27,6%)
Comunicación Elaboración de resúmenes/informes
relativos a actividades 32 (36,8%) 18 (20,7%) 37 (42,5%)
Elaboración de murales, esquemas... 27 (31,0%) 33 (37,9%) 27 (31,0%)
Contrastación de ideas a través de
discusión, debate... 27 (31,0%) 28 (32,2%) 32 (36,8%)
Observación libre 18 (20,7%) 45 (51,7%) 24 (27,6%)
Observación Observación dirigida a una
o varias características 23 (26,4%) 40 (46,0%) 24 (27,6%)
Búsqueda de Búsqueda de información en el texto. 35 (40,2%) 17 (19,5%) 35 (40,2%)
información Búsqueda de información en otras fuentes
(prensa enciclopedias,...) 18 (20,7%) 30 (34,5%) 39 (44,8%)
Realización descripciones simples 17 (19,5%) 48 (55.2%) 22 (25,3%)
Organización Identificación de características de objetos
de la información y situaciones 17 (19,5%) 38 (43,7%) 32 (36,8%)
Establecimiento de diferencias/semejanzas 18 (20,7%) 47 (54,0%) 22 (25,3%)
Clasificación 13 (15,0%) 55 (63,2%) 19 (21,8%)
Emisión de hipótesis 18 (20,7%) 33 (37,9%) 36 (41%)
Diseño de experiencias 11 (12,6%) 55 (62,1%) 22 (25%)
Análisis de situaciones en las que haya que
control de variables ˙2 (2,3%) 50 (57,5%) 35 (40,2%)
Establecimiento de relaciones
Intelectual/ (realización de mapas conceptuales) 16 (18,4%) 22 (25,3%) 49 (56,3%)
investigación Interpretación de hechos o situaciones 19 (21,8%) 28 (32,2%) 40 (46,0%)
Interpretación de gráficos 3 (3,5%) 32 (36,8%) 52 (59,8%)
y resultados numéricos
Establecimiento de conclusiones 23 (26,4%) 23 (26,4%) 41 (47,1%)
Realización de cálculos numéricos 8 (9,2%) 23 (26,4%) 56 (64,4%)
Uso de instrumentos de observación,
medida, material diverso 10 (11,5%) 35 (40,2%) 42 (48,3%)
Manipulativo Recogida de muestras 1 (1,2%) 59 (67,8%) 27 (31,0%)
Construcción de montajes 5 (5,7%) 33 (37,9%) 49 (56,3%)
Realización de técnicas experimentales 10 (11,5%) 35 (40,2%) 42 (48,3%)
cionados en los cursos de formación, tan abundantes y
obligatorios durante los años inmediatamente posterio-
res a la reforma educativa, lo que hasta cierto punto
cuestiona su eficacia. Consideramos que estos datos
constituyen una llamada de atención a la formación
permanente y a la investigación en este campo, donde se
han denunciado sus  deficiencias, sugiriéndose que la
innovación educativa, que se promueve desde la refor-
ma, necesita una mayor implicación del profesorado en
la elaboración y evaluación de planteamientos innova-
dores, teóricamente fundamentados, a través de la for-
mación de equipos de trabajo con una cierta estabilidad
(Ramírez, Gil y Martínez, 1994).
La influencia teoricista en el profesorado de primaria
también  se pone de manifiesto en sus opiniones relativas
a cuál es el objetivo de las actividades que emplean en
el aula. En este sentido y centrando la discusión en las
actividades que poseen mayor presencia en el aula (cues-
tiones/ejercicios y actividades prácticas),  nos encontra-
mos que las respuestas mayoritarias se refieren al ámbito
conceptual y más concretamente a reforzar el aprendiza-
je, manifestándose, asimismo, la necesidad de ampliar
este tipo de conocimientos mediante la utilización de
otras actividades externas al texto habitual que persigue,
todavía con mayor ahínco, dicho fin. Por otra parte, las
opiniones recogidas nos sugieren que la transmisión-
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recepción es el modelo de enseñanza con mayor presen-
cia, indicándonos determinadas frases, como, por ejem-
plo, dejar claras las explicaciones, fijar conceptos, no
sólo la intención de la actividad sino su posición en la
secuencia de enseñanza, precedida por la explicación o
lectura. También apuntan en este sentido, la falta de
referencias relativas a la detección de las ideas del
alumnado o las escasas, y hasta cierto punto genéricas,
respuestas asociadas a la adquisición de conocimientos,
lo que nos induce a pensar que aún no existe un recono-
cimiento amplio de la capacidad de la actividad para
promover aprendizajes, sino únicamente para afianzar
lo previamente explicado.
Si bien hasta el momento hemos presentado una visión
tradicional del profesorado de primaria, sería inadecua-
do e injusto no destacar el interés innovador mostrado
por los participantes en este trabajo, pues es bastante
representativo el número de docentes que están preocu-
pados por introducir otras actividades con la intención
de contextualizar los contenidos, adaptándolos a las
características e intereses de los alumnos y a su medio,
lo que incide directamente en la motivación (Furió y
Vilches, 1997). Sin embargo, hemos de señalar que las
referencias específicas a aspectos actitudinales fueron
particularmente bajas, aunque su análisis excede los
límites marcados en este trabajo.
Uno de los aspectos, a nuestro juicio, más llamativos de
este estudio es el escasísimo valor otorgado a las activi-
dades en general, y a las de lápiz y papel en particular,
para aprender procedimientos. En coherencia con lo
indicado, el profesorado, que siente la necesidad de
utilizar otras actividades para ampliar conceptos, para
contextualizar los conocimientos, para motivar..., pare-
ce encontrarse  satisfecho con el aprendizaje procedi-
mental que se deriva de la realización de las actividades
correspondientes al texto, cuyas deficiencias fueron puestas
de manifiesto en otros trabajos (Tamir y García Rovira,
1992; García Rodeja, 1997; García Barros  et al., 1999;
Martínez Losada,Vega y García Barros, 1999). De esta
forma no considera la necesidad de buscar otros plantea-
mientos dirigidos a la enseñanza procedimental.
Por otra parte, si bien existe un mayor reconocimiento
por parte del profesorado de la importancia del trabajo
práctico para el aprendizaje procedimental, los objetivos
señalados en este sentido se centran en aspectos que
podríamos calificar de obvios, como la observación y la
manipulación, siendo hasta cierto punto anecdóticos los
procedimientos intelectuales y  relacionados con la reso-
lución de problemas o del ámbito de la comunicación. En
este sentido, resulta especialmente preocupante que no
se perciba la necesidad de enseñar procedimientos rela-
cionados con el razonamiento y la creatividad científica,
como la emisión de hipótesis y el diseño de experiencias
(citado por tres personas) o la interpretación de resulta-
dos (una única persona), lo que nos induce a considerar
que las actividades prácticas siguen estando infrautiliza-
das, aspecto este que ha sido reiteradamente denunciado
en la bibliografía (Tamir y Lunetta, 1981; Hodson, 1991;
Hodson, 1994; Lunetta, 1998). El hecho de que un
profesorado, tan interesado por la comprobación de la
teoría a través de la práctica, no haya planteado objetivos
procedimentales de tipo intelectual nos sugiere que en el
pensamiento docente persiste un divorcio de facto entre
la teoría y la práctica, lo que sin duda no favorece el
aprendizaje  teórico. Consideramos que para que pueda
existir un aprendizaje adecuado de las ciencias es nece-
sario hacer las prácticas más teóricas, es decir, entender
la práctica como banco de pruebas que nos ayude a
pensar e a interpretar desde un marco teórico cada vez
más abstracto (Izquierdo, Sanmartí y Espinet, 1999). En
este proceso están implicados una serie de procedimien-
tos intelectuales que el profesor debe valorar y enseñar,
de ahí que su papel sea trascendental en las actividades
prácticas, pues, en caso contrario, el pretendido aprendi-
zaje a través de ellas se transforma en el criticado
aprendizaje autónomo, en el cual se espera que el niño
observe la realidad e infiera todos los conocimientos
científicos (desde la rueda a lo últimos hallazgos en
biotecnología).
Dado el alto número de profesores de los distintos ciclos
de primaria que respondieron a la primera encuesta de
este trabajo, cabría esperar que se apreciaran diferencias
respecto a sus opiniones; sin embargo, éstas fueron
bastante homogéneas. Sobre este particular se podría
destacar el carácter, hasta cierto punto innovador, de las
ideas correspondientes al profesorado de primer ciclo,
por cuanto es un colectivo que otorga mayores posibili-
dades a las actividades de lápiz y papel  recogidas en los
textos para desarrollar nuevos conocimientos. Esto qui-
zá responda a las características metodológicas de los
textos más empleados en nuestra comunidad, pues, a
menudo, presentan una estructura donde la información
directa pierde fuerza frente a la actividad (Martínez
Losada, Vega y García Barros, 1999), probablemente
debido a que los niños pequeños tienen menos capacidad
de atención y necesitan hacer más que escuchar o leer y
comprobar. El carácter innovador del profesorado de
primer ciclo también se aprecia en el hecho de que dicen
que utilizan el trabajo práctico con mayor frecuencia.
Esto nos sugiere que percibe la decisiva importancia que
tiene, para el aprendizaje científico de los más pequeños,
el acercamiento directo a los objetos y fenómenos. No
obstante, sus opiniones pueden estar, a su vez, influen-
ciadas por  las características del «programa» del cono-
cimiento del medio natural en este primer ciclo, percibi-
do por los docentes como «poco exigente», por lo que
«queda tiempo» para realizar este tipo de actividades. En
cualquier caso, el carácter innovador apreciado en el
profesorado del primer ciclo contrasta, en cierta medida,
con el reducido reconocimiento que hacen de los proce-
dimientos como finalidades de las actividades de ense-
ñanza y con el hecho de que sus referencias se limiten
exclusivamente a la observación/manipulación en el
caso concreto de las actividades prácticas. Esta menor
referencia a contenidos procedimentales, detectada no
sólo en el primer ciclo sino también en el segundo, nos
suscita más interrogantes que respuestas: ¿Cómo entien-
de el profesorado de los más pequeños la enseñanza-
aprendizaje de las ciencias? ¿Tiene claramente defini-
dos los objetivos de la educación científica? ¿Piensan
realmente que en ciencias es suficiente con observar
algunos materiales, fenómenos, dibujos... y que los pro-
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cedimientos intelectuales hay que enseñarlos en otras
áreas, como lengua o matemáticas, tradicionalmente
más importantes en los primeros ciclos de primaria?...
Las limitadas alusiones a objetivos del ámbito procedi-
mental, detectadas en las respuesta dadas en las cuestio-
nes abiertas de la primera encuesta, contrasta con la
valoración que un grupo más reducido de profesores
hace de los distintos tipos de procedimientos, en pregun-
ta cerrada (2a. encuesta). Esta situación apoya la idea de
que los procedimientos, aunque se valoran, no se conci-
ben espontáneamente por el docente como contenidos a
enseñar, confundiéndose, probablemente, con las activi-
dades (Coll et al., 1992; De Pro, 1998a; Olivares, 1998;
Fumagalli, 1999). De esta forma, y abundando en lo
comentado anteriormente, los procedimientos son perci-
bidos como habilidades (relacionar, observar un fenó-
meno, resumir, obtener conclusiones...), implícitas en el
proceso de ejecución de cualquier tipo de actividades,
que se deben utilizar para alcanzar fines conceptuales y
que el alumnado va adquiriendo espontáneamente cuan-
do posee capacidad intelectual e interés suficiente.
Lo indicado suscita, además, una ya clásica e importante
cuestión: ¿Cómo se deben enseñar los procedimientos?
Sobre ella pensamos que todavía no existe una respuesta
concluyente a pesar de que se  desarrollaron proyectos
concretos, como el SAPA. Estos planteamientos, aun-
que se les ha reconocido aspectos positivos, han recibido
críticas desde la literatura especializada (Pozo, 1987;
Del Carmen, 1996; Jiménez Aleixandre, 1996), pues se
considera que las habilidades intelectuales son comple-
jas y no fácilmente transferibles a otras situaciones
(Millar, 1991; Hodson, 1992), de ahí que hoy se tienda
a percibir el aprendizaje procedimental como un proceso
integrado, contextualizado y holístico, en el que el papel
del profesor es especialmente importante, siendo un
posible marco teórico de referencia la cognición situada
(Hodson, 1998).
Centrándonos ahora en la valoración de que el profeso-
rado ha hecho de los distintos procedimientos, conviene
destacar que los más apreciados, salvo excepciones,
coinciden con aquéllos sobre los que se vertieron más
opiniones, es decir, sobre los que el profesorado no tuvo
problema para otorgar una puntuación ni para especifi-
car el tema o los temas en los que se trabajan. Dentro de
este grupo se hallan, prácticamente, todos los relativos a
la comunicación, la observación y la organización de la
información, que, por otra parte, son los contenidos que,
en mayor medida, promueven las distintas actividades
incluidas en los textos escolares de mayor difusión entre
el profesorado de nuestro entorno (Martínez Losada et
al., 1999). Por otra parte, hemos de matizar la alta
valoración que los docentes hacen del diseño de expe-
riencias (único procedimiento de tipo intelectual consi-
derado, como importante o muy importante, por más del
60% de los sujetos), dado que este dato contrasta con la
sustancialmente menor valoración otorgada a otros (emisión
de hipótesis, control de variables o establecimiento de
conclusiones) con los que teóricamente está relaciona-
do. A nuestro juicio, este resultado ha de tomarse con
cautela, pues probablemente el profesorado no haya
interpretado adecuadamente la verdadera intención de la
frase diseño de experiencias, que se refería al diseño de
experiencias por parte del alumno y no por parte del
propio docente.
En términos comparativos, los procedimientos intelec-
tuales, a excepción del ya citado, así como  la manipula-
ción y la búsqueda de información, aun incluyendo
habilidades de gran importancia, fueron menos valo-
rados. Además un número apreciable de docentes no dio
respuestas sobre el tema o temas en los que los utilizan,
lo que nos sugiere que estos procedimientos, probable-
mente, tengan una escasa presencia en las clases de
ciencias de la educación primaria. En esta línea conside-
ramos que procedimientos intelectuales como estableci-
miento de relaciones a través de mapas conceptuales,
interpretación de hechos, situaciones, el establecimien-
to de conclusiones... responden a habilidades que pue-
den contextualizarse y, por tanto, enseñarse en un gran
número de núcleos temáticos, por lo que resulta sorpren-
dente que los profesionales no hicieran las correspon-
dientes especificaciones.
Por otra parte, y aunque una determinada  habilidad
procedimental puede encerrar distintos grados de difi-
cultad (De Pro, 1998b), existen procedimientos que en sí
mismos revisten más complicación que otros, siendo
más idóneo tratarlos a determinadas edades (Shayer y
Adey, 1984). Por tal motivo, y a pesar de que la muestra
no es muy amplia, cabría esperar que se percibiera una
cierta secuenciación procedimental, nos referimos con-
cretamente a que se deberían apreciar diferencias, en
cuanto a la valoración procedimental se refiere, entre el
profesorado de los distintos ciclos. Sin embargo, tales
diferencias fueron prácticamente anecdóticas, resultan-
do  paradójico que no se detectaran en el caso de las
habilidades intelectuales como, por ejemplo, el control
de variables o la interpretación de hechos, pues ambas
encierran dificultades para los niños pequeños (Shayer y
Adey, 1984). En cualquier caso, y a pesar de las dificul-
tades mencionadas, somos partidarias, junto con otros
autores (Carey et al., 1989; De Pro, 1998b; Metz, 1998),
de que los niños, al finalizar la primaria, se hayan
enfrentado a la realización de pequeñas investigaciones,
mediante la resolución de problemas sencillos y el desa-
rrollo y el aprendizaje de los procedimientos asociados
a ellas, así como a la utilización de modelos sencillos
para explicar los fenómenos observados.
En este estudio se pone de manifiesto que el profesorado
de primaria tiende a otorgar mayor importancia educati-
va a unos núcleos temáticos, como los clásicos seres
vivos y los innovadores relativos a la educación para la
salud y educación ambiental, y menos relevancia a otros
tradicionalmente considerados menos motivadores o más
complicados para los niños de estas edades. Esto  resulta
coherente con el hecho de que el tema de la energía fuera
significativamente menos valorado por los profesores de
primer ciclo. Por otra parte, la importancia otorgada a los
temas transversales responde probablemente a una sen-
sibilidad especial que habitualmente muestra el profeso-
rado de primaria por temas educativos de interés social
y por el desarrollo de comportamientos y actitudes
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deseables en el ciudadano de hoy. Sin embargo, resulta
preocupante la escasa importancia dada a la materia y a
la energía, siendo temas que ofrecen la oportunidad de
percibir fenómenos cotidianos e interpretarlos desde una
óptica sencilla, pero interpretativa. El tratamiento de
estos aspectos en educación primaria evitaría el  gran
salto que, a veces, supone el paso a la educación secun-
daria, generalmente presidida (siguiendo la inercia tra-
dicional de la enseñanza a estas edades y no el espíritu de
la reforma) por un marcado carácter teórico y abstracto
sin la correspondiente relación con la realidad, provo-
cando en el alumnado la indeseable disociación entre
ambos (Sanmartí, Izquierdo y García Rovira, 1999).
El análisis y la discusión de las respuestas referentes a
los temas en los que se trabajan los distintos procedi-
mientos está limitada por el número de sujetos que
contestaron a esta cuestión. Sin embargo, consideramos
necesario realizar algunos comentarios, dado que pue-
den encerrar derivaciones didácticas de interés. En este
trabajo se detecta que los procedimientos mas valorados
(comunicación, búsqueda de información en el propio
libro de texto, observación, organización de la informa-
ción ) coinciden con los de mayor presencia en los textos
escolares de primaria (García Barros et al., 1999; Martí-
nez Losada, Vega y García Barros, 1999) y se trabajan en
los temas de mayor consideración educativa (seres vi-
vos). Por el contrario, las opiniones de los profesores
resultan menos concluyentes respecto a otros procedi-
mientos de gran relevancia, como los correspondientes
al ámbito intelectual. En este caso, los docentes no
contestan o no parecen trabajarlos en todos los temas, ni
tampoco parece existir una clara asociación con núcleos
temáticos determinados, a excepción de la ligera rela-
ción detectada entre la interpretación de hechos, de
gráficos y el establecimiento de conclusiones, con los
temas transversales. Aunque, estos últimos  datos han de
tomarse con cautela, nos suscitan un claro interrogante:
¿es que estas habilidades intelectuales no son aplicables
a otros temas? Esta cuestión es extrapolable a otra de las
asociaciones detectadas también con los temas transver-
sales. Nos referimos concretamente a la contrastación de
ideas a través de discusiones, debates. Tal asociación,
nos induce a pensar que ésta parece idónea para tratar
aspectos referentes a las actitudes y las opiniones, espe-
cialmente importantes en los temas transversales cita-
dos, negándose, hasta cierto punto, la trascendencia de
las conversación científica y la utilización del lenguaje
en el proceso de aprendizaje (Solomon, 1987; Metz,
1998; Izquierdo, Sanmartí y Espinet, 1999).
Los resultados obtenidos en este estudio nos sugieren
además que existen unos temas estrella –los relativos a
los seres vivos– en los que, al parecer, se trabajan la
mayoría de los procedimientos, y otros, menos valo-
rados, en los que su número es sustancialmente menor.
Lo indicado nos suscita nuevos interrogantes sobre los
que es necesario abundar en próximas investigaciones:
¿Se trabajan realmente tan pocos procedimientos en los
temas menos valorados? ¿El mayor número de procedi-
mientos asociados a la enseñanza de los seres vivos nos
permite considerar que estos temas están adecuadamen-
te tratados en la educación primaria?
Con relación a la primera cuestión podemos adelantar, a
modo de hipótesis, que probablemente en los temas
menos considerados se trabajen más procedimientos de
los que los mismos docentes señalan, pero que serán los
típicos, que tienen mayor presencia en las actividades de
los textos escolares. Con relación a la segunda cuestión,
entendemos que la respuesta sería negativa, pues, ante
un marco conceptual, correspondiente a los seres vivos,
aparentemente más sencillo para alumnos y profesores,
se esconde un tratamiento fundamentalmente descripti-
vo, obviándose en muchos casos  las dificultades con-
ceptuales que el conocimiento de ser vivo, animal...
encierra (Bell, 1981; Bell y Barker, 1982; Brumby,
1982; Wood-Robinson, 1991; Driver et al., 1999). Ade-
más estos temas, que resultan idóneos para emprender
determinadas indagaciones y promover procedimientos
investigativos en contextos sencillos, próximos y moti-
vadores para los niños pequeños, no son adecuadamente
tratados en los textos escolares, en los que son práctica-
mente inexistentes los planteamientos prácticos en este
sentido (García Barros et al., 1999; Martínez Losada,Vega
y García Barros, 1999).
Las limitaciones de la metodología empleada, a la que
nos referimos con anterioridad, únicamente nos ha per-
mitido ahondar en lo que el docente cree que hace, pero
no en lo que realmente hace en el aula, para lo cual sería
imprescindible un análisis más profundo, aunque menos
extenso, centrado en las programaciones, evaluación,
actuación docent... Por otra parte, el reducido número de
sujetos que participaron en la segunda encuesta, unido a
la escasez de respuestas dadas a su tercera pregunta,
especialmente interesantes para nosotras, en la que se
debía especificar en qué tema o temas es más adecuado
utilizar determinados procedimientos, nos ha impedido
obtener información suficientemente concluyente res-
pecto a la asociación procedimientos/temas y a las dife-
rencias entre las opiniones del profesorado de los distin-
tos ciclos. A nuestro juicio, dichas diferencias deben
existir, aunque no las hayamos encontrado en este traba-
jo, por lo que será necesario profundizar en ello en el
futuro.
NOTA
Este trabajo es el resultado del proyecto Os procedementos da
ensinanza das ciencias na Educación Primaria, implicacións
na formación de profesores. Financiado por la Xunta de Galicia.
(Código del proyecto XUGA10602A96). Publicado en el DOG
del 16 de octubre de 1996.
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 ANEXO I
Actividades utilizadas en la enseñanza-aprendizaje de las ciencias, en la educación primaria
1) Profesor/a de «Conocimiento del medio» en: ........................................................    1er. ciclo [  ]    2º ciclo [  ]    3r. ciclo [  ]
2) ¿Se propone a los niños la realización de cuestiones o ejercicios incluidos en el libro de texto?: ............................................
En caso afirmativo:
– Objetivo o finalidad .......................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [  ]       Algunos temas [  ]
3)  ¿Se propone la realización de cuestiones y ejercicios no incluidos en el libro de texto? ..........................................................
En caso afirmativo:
– Objetivo o finalidad .......................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [  ]       Algunos temas [  ]
– Origen o fuente: Elaboración propia.......... Otro material (indicarlo) .......................................................................................
Otras editoriales (indicarlas). ...........................................................................................................................................................
4) ¿Se realizan las observaciones/experiencias con manejo de material, propuestas en el libro de texto?
En caso afirmativo:
– Objetivo o finalidad .......................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [  ]       Algunos temas [  ]
5) ¿Se realizan observaciones y experiencias no propuestas en el libro de texto? ...........................................................................
En caso afirmativo:
– Objetivo o finalidad .......................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [  ]       Algunos temas [  ]
– Origen/fuente:  Elaboración propia....... Otro material (indicarlo)... .........................................................................................
Otras editoriales (indicarlas) ............................................................................................................................................................
6)  ¿Se realizan visionados de vídeo, diapositivas, etc.?......................................................................................................................
En caso afirmativo: ...........................................................................................................................................................................
– Objetivo/ finalidad. ........................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [  ]       Algunos temas [  ]
7) ¿Se utiliza trabajo por grupos? ......................................................................................................................................................... .
En caso afirmativo: ...........................................................................................................................................................................
– Objetivo o finalidad. ......................................................................................................................................................................
– Frecuencia:     Todos los temas [  ]     Muchos temas [ ]       Algunos temas [  ]
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ANEXO II
Valoración de los procedimientos y temas en qué se utilizan
1) Profesor/a de Conocimiento del medio  en:     1r. ciclo [  ]    2º ciclo [  ]    3r. ciclo [  ]
2) Valora los siguientes temas en función de la importancia que realmente le das en tus clases de Conocimiento del Medio
(5 = muy importante, 4 = importante, 3 = normal, 2 = importancia marginal y 1 = nada importante):
– Los líquidos (el agua, sus propiedades, sus cambios)
_ El aire, los gases
_ Los animales
_ Los vegetales
_ El cuerpo humano (morfología, fisiología...)
_ La energía (fuentes, formas, manifestaciones...)
_ Aspectos ambientales
_ La salud y la higiene
_ La materia, los materiales.
3) En tus actividades de aula, probablemente utilizas distintos procedimientos. A continuación se relacionan una serie de ellos:
a) Valora su importancia (5 = muy importante, 4 = importante, 3 = normal, 2 = importancia marginal, 1 = nada importante).
b) Especifica en qué tema o temas te parece más adecuado utilizar el citado procedimiento
– Emisión de hipótesis
– Diseño de experiencias
– Análisis de situaciones en las que haya que controlar variables
– Observación dejando libertad a los niños
– Observación dirigida a una o varias características
– Búsqueda de información en el libro de texto
– Búsqueda de información en otras fuentes (prensa, enciclopedias...)
– Realización de descripciones simples
– Identificación de características de objetos y situaciones
– Establecimientos de diferencias y semejanzas, comparaciones
– Clasificación
– Comunicación oral
_ Comunicación escrita (respuestas sencillas utilizando frases cortas)
_ Elaboración de resúmenes e informes relativos a las actividades
– Elaboración de esquemas, murales...
– Establecimiento de relaciones (como mapas conceptuales)
– Contrastación de ideas a través de discusiones, debates...
– Interpretación de hechos o situaciones
– Interpretación de gráficos, resultados numéricos
– Establecimiento de conclusiones
– Uso de instrumentos de observación, medida, materiales diversos...
– Recogida de muestras
– Construcción de montajes
– Realización de técnicas experimentales
– Realización de cálculos numéricos (operaciones básicas).
